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Introducción al Dossier:
De las matemáticas como conocimiento
lógico a las matemáticas como
conocimiento sociocultural:
implicaciones para el estudio de la
adquisición y enseñanza del número
NORA SCHEUER
CONICET – Universidad Nacional del Comahue
Resumen
Se consideran las bases del cambio de concebir las matemáticas como conocimiento lógico, a concebirlas como
conocimiento sociocultural y se discuten las implicancias de este cambio para el estudio del desarrollo, aprendi-
zaje y enseñanza del número. Se analiza la cuestión de en qué consisten los conocimientos numéricos que las per-
sonas aprenden, usan y enseñan, desde los siguientes ángulos: a) las fuentes de ese conocimiento, b) sus componen-
tes y c) las metas para su aprendizaje. Por último, se presentan los artículos reunidos en el Dossier, que anali-
zan varias de las cuestiones apuntadas a lo largo de este trabajo.
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Introduction: From mathematics as
logical knowledge, towards mathematics
as sociocultural knowledge. Implications
for the study of number acquisition and
teaching
Abstract
The bases underlying the change involved in conceiving mathematics as logical knowledge to conceiving it as
sociocultural knowledge are analysed, and the implications such change entails for the study of number develop-
ment, learning and teaching are discussed. The question of what the numerical knowledge persons use, learn
and teach consists of are analysed from the following approaches: a) knowledge sources, b) knowledge compo-
nents, and c) learning goals. Finally, we present the studies included in this Dossier, which analyze several
issues considered in this work.
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Introducción
Hasta hace dos o tres décadas, el aprendizaje de las matemáticas formaba
parte del saber “común” de psicólogos, piscopedagogos y educadores en general.
Esto era fruto de la enorme influencia que el pensamiento piagetiano ejercía en el
campo de la psicología y, también, en el de la educación. Como es conocido, una
de las contribuciones de Piaget que tuvo mayor impacto en diferentes facetas de
la educación fue su modelo de desarrollo del pensamiento humano, que a su vez
fue analizado principalmente desde un punto de vista lógico. Para Piaget, las
matemáticas se anclan fundamentalmente en la lógica, comprometiéndola de
modo especial. En el prólogo de su libro Génesis del número en el niño, Piaget y Sze-
minska expresan que:
La hipótesis de la que hemos partido (y es superfluo decirlo) es que esa construcción es correla-
tiva con el desarrollo de la lógica misma, y que al nivel prelógico corresponde un período pre-
numérico. (...) Las operaciones lógicas y aritméticas se nos han aparecido como un único siste-
ma total y psicológicamente natural, donde las segundas resultan de la generalización y fusión
de las primeras... (p. 10, 1975). 
Desde este punto de vista, estudiar el desarrollo del pensamiento implica
estudiar el desarrollo matemático como ejemplo paradigmático, en tanto suce-
sión de etapas entre cuyos hitos se destacan el ingreso al pensamiento
operatorio1, que habilita a los niños para aplicar esquemas de razonamiento
reversible, primero a situaciones con referentes claros en el mundo físico y, más
adelante, al mundo de lo posible (Piaget e Inhelder, 1972; Piaget y Szeminska,
1975; véase también Castorina y Palau, 1981). 
Una conjunción de cambios en los modos de pensar los procesos de aprendiza-
je –evidenciados especialmente en el transcurso de las tres últimas décadas– han
desplazado la centralidad del enfoque piagetiano clásico en la formación psicope-
dagógica. Nos referimos principalmente a tres movimientos teóricos, que a con-
tinuación enunciamos brevemente. A un primer movimiento subyace la idea de
que el desarrollo de los conocimientos en distintas áreas conlleva algo más que
procesos cognitivos generales: implica también procedimientos y conceptos
específicos (por ejemplo, Karmiloff-Smith, 1994). Otro movimiento plantea
que los conocimientos de las personas se constituyen y transforman en el encuen-
tro con procesos y productos sociohistóricos, tales como las prácticas culturales
(véase por ejemplo, Cole, 1999; Rogoff, 1993) y los sistemas externos de repre-
sentación (Donald, 1993; Martí, 2003; Olson, 1999; Sinclair, 1988). Un tercer
movimiento, estrechamente ligado al anterior, está centrado en cómo los sujetos
generan, actualizan o redefinen sus conocimientos en diferentes contextos y
situaciones (por ejemplo, Rodrigo, 1997; Sophian, 1997). 
Una consecuencia de la pérdida de hegemonía del enfoque piagetiano en la
investigación del desarrollo cognitivo general es que el estudio del desarrollo del
conocimiento matemático, que antes formaba parte de lo que podría llamarse
una psicología evolutiva general, parece haber quedado reservado a especialistas:
profesores de matemáticas; investigadores del aprendizaje y del pensamiento
matemáticos; didactas de la matemática; neurocientíficos especializados en el
diagnóstico y tratamiento de dificultades en la representación matemática. 
Nuestra intención en este Dossier Temático es acercar a los lectores de Infan-
cia y Aprendizaje a este ámbito con el cual creemos que vale la pena adquirir una
cierta familiaridad. Las razones van más allá de la indudable valoración de las
matemáticas como conocimiento cultural y de la consecuente relevancia que su
aprendizaje tiene para la formación de personas capaces de participar activamen-
te en la sociedad (Nunes y Bryant, 1996). A nuestro criterio, el campo de las
matemáticas ofrece una especie de laboratorio particularmente adecuado para
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estudiar procesos de desarrollo, aprendizaje, enseñanza, pensamiento y represen-
tación. Esto no se debe a que asimilemos nuevamente las matemáticas a la lógica
o la reduzcamos a ésta, sino a que el campo es relativamente acotado y preciso.
Además, en la medida en que las matemáticas son un conocimiento de carácter
semiótico que sostiene y se alimenta de prácticas sociales, su construcción,
aprendizaje y enseñanza ponen en juego procesos cuya comprensión es crucial
para la psicología básica, cultural, evolutiva y educativa. En efecto, el estudio en
este campo contribuye a la comprensión de: las relaciones entre lo que está inna-
tamente especificado y lo que se adquiere en el transcurso de la vida; las relacio-
nes entre representación mental, representación “con el cuerpo”, oral y particu-
larmente notacional; las vinculaciones entre conocimientos procedimentales,
conceptuales y actitudinales; las formas de transmisión de conocimiento socio-
cultural y la internalización, apropiación o reconstrucción del mismo; los proce-
sos responsables de la generación de novedades y de cambios en el conocimiento,
como son los diversos tipos de abstracción, la suspensión representacional, la
reestructuración, la redescripción; la construcción de una imagen de la propia
competencia como aprendiz, productor o enseñante; etcétera.
Las matemáticas como conocimiento de dominio específico
Considerar a las matemáticas como conocimiento de dominio específico segu-
ramente esté en la base de la configuración de ámbitos especializados para inves-
tigar su aprendizaje y enseñanza, entre los que se cuentan numerosas revistas edi-
tadas en varios países, asociaciones nacionales, regionales e internacionales y los
encuentros que éstas organizan periódicamente2. Tal como sucede en otros cam-
pos específicos de investigación psicoeducativa, focalizar en el estudio de la cons-
titución y cambio del conocimiento matemático requiere la nada sencilla tarea
de definir de algún modo qué forma parte de este conocimiento. 
Desde enfoques diferentes, se ha argumentado que hay muchos modos distin-
tos de concebir las matemáticas –no sólo en referencia a las formas en que apren-
dices y personas no expertas entienden las matemáticas, sino a cómo distintas
corrientes matemáticas plantean su objeto. Stewart (1995) ilustra esta cuestión
mediante la identificación de las distintas imágenes o metáforas de las matemá-
ticas prevalecientes en la obra de reconocidos matemáticos y filósofos. Por ejem-
plo, la metáfora del árbol podría expresar la concepción de Russell y Whitehead,
para quienes las matemáticas constituirían ramificaciones sobre fundamentos
lógicos. Los números serían las raíces de ese árbol, en tanto que las ramificaciones
sucesivas darían cuenta de estructuras cada vez más abstractas. Por su parte,
Wittgenstein apela a diversas metáforas para capturar la naturaleza de las mate-
máticas. En unas ocasiones utiliza explícitamente la metáfora de colección de
juegos de lenguaje para subrayar que las matemáticas tienen reglas y usos socia-
les. En otros pasajes emplea la metáfora de la ciudad, como construcción en la
que conviven viviendas y trazados correspondientes a distintos períodos históri-
cos. En otros, apela a la metáfora del hilo, cuya fuerza se origina en la superposi-
ción de muchas fibras y admite continuas extensiones mediante el trenzado de
nuevas fibras (Wittgenstein, 1953; véase también Miller, 1992). Por su parte, el
propio Stewart propone la metáfora del paisaje, que remite a una geografía sus-
ceptible de ser explorada y jerarquiza relaciones como las de distancia y promi-
nencia. El ingrediente que entreje este paisaje sería la noción de prueba, que
marca la ruta que conecta un lugar con otro. De todos modos, concluye Stewart,
la naturaleza precisa de las matemáticas en general y de los números en particu-
lar se nos escapa, y sugiere que serán la psicología y otras ciencias empíricas las
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que eventualmente podrán responder a la pregunta de cómo la matemática llega
a formar parte de nuestro modo de pensar.
Debido a la complejidad del tema y a la diversidad de abordajes, en la elabo-
ración de este Dossier hemos optado por focalizar en un área de las matemáticas
para abrir, desde allí, un panorama de las cuestiones, métodos y resultados que
aportan los estudios en este campo. Nos hemos centrado en los procesos que
intervienen en la adquisición, elaboración y cambio del conocimiento numérico.
Vale destacar que, pese a que los números están en el centro de las matemáticas,
son sólo uno de los objetos por las que éstas se interesan. 
Desde la complejidad del conocimiento numérico a la complejidad del
estudio de su adquisición
En el estudio de los procesos de aprendizaje y pensamiento en casi todas las
áreas del conocimiento se encuentran de diferentes formas las huellas de las con-
tribuciones teóricas y empíricas de Piaget y sus colaboradores. No obstante,
como señalamos en la Introducción, esto sucede de forma particularmente acen-
tuada cuando hablamos de matemáticas. Con esto, no queremos expresar que
otros investigadores no se hayan ocupado antes o contemporáneamente del análi-
sis de estos procesos (véase por ejemplo, la revisión de Droz, 1991), sino que fue
la obra piagetiana, quizás entre otros factores debido a su notable coherencia, sis-
tematicidad y monumentalidad, la que se convirtió por mucho tiempo en el
referente obligado y en muchos casos excluyente en esta área. Entre los casos par-
ticularmente notables vale señalar a Douglass, quien ya en 1925, al preguntarse
acerca de cuál debía ser el estándar para juzgar la posesión de un conocimiento
conceptual, plantea que este problema es particularmente complejo en el caso
del número, debido al fenómeno del conteo (es decir, en términos actuales, debi-
do a la aún bastante oscura relación entre conocimiento conceptual “individual”
y el conocimiento encarnado y distribuido en diferentes prácticas sociocultura-
les). 
¿Es necesario que el niño reconozca un grupo de cuatro objetos (...) para que pueda decirse que
“sabe” el cuatro? .... ¿Debemos insistir en que el “conocimiento” del cuatro depende de la per-
cepción de cuatro sin contar? (...) ¿“Sabe” un niño realmente el cuatro antes de que pueda formar
un grupo de cuatro objetos, o seleccionar cuatro a partir de un número mayor? ¿Debe ser capaz
de distinguir cuatro de tres, de cinco, y de todos los demás números? ¿Puede decirse que posee
un “verdadero” concepto de cuatro si no es consciente de todas su propiedades, por ejemplo que
es la mitad de ocho o un tercio de doce, el doble de dos y la suma de tres y uno, y que es la dife-
rencia entre diez y seis y entre cinco y nueve?... (nuestra traducción, citado en Strauss y Curtis,
1994). 
Douglass continúa ampliando la gama de posibles criterios para juzgar la
posesión del concepto cuatro, hasta plantear que no hay un límite en la extensión
o perfección de un concepto y concluir que, en un nivel psicológico, encontra-
mos una variedad de grados de conceptualización. Al margen de cuáles fueron
los indicadores de conocimiento numérico que Douglass optó por considerar en
sus estudios, resulta interesante que haya formulado sus preguntas en términos
orientados a captar la perspectiva de los aprendices (¿cómo concibe el número?,
¿qué usos puede hacer de los números?), en lugar de en los términos binarios que
prevalecieron a partir del enfoque piagetiano (¿ya posee o todavía no posee toda-
vía el concepto de número?). 
Volviendo a Piaget y sus colaboradores, como hemos apuntado, consideraron
el desarrollo numérico como parte del desarrollo general del pensamiento lógico
(Piaget y Szeminska, 1975). Sostenían que la representación conceptual de los
números como entidades vinculadas jerárquicamente (es decir, que incluyen los
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números menores/ anteriores y que simultáneamente están incluídos en los
mayores/ siguientes) está basada en y requiere de procesos cognitivos generales,
que permiten al niño manipular y coordinar mentalmente las transformaciones y
así ir más allá de los indicios perceptuales –que en ocasiones son engañosos. De
acuerdo a Piaget y colaboradores, la comprensión conceptual del número no
surge del manejo de la serie numérica oral convencional, ni de las actividades de
contar colecciones de objetos. Basaban esta afirmación en el hecho repetidamen-
te confirmado de que la actividad de contar no es condición necesaria ni suficien-
te para “conservar” el número (tal como ejemplifican expresiones infantiles del
tipo este siete tiene más que ese siete). Estos investigadores consideraban que la condi-
ción esencial para esa conservación (es decir, para sostener que dos colecciones
son equivalentes numéricamente aún cuando se haya quebrado su corresponden-
cia perceptual), es distinguir las transformaciones que modifican una cantidad
dada de las que no lo hacen, sobre la base de la reversibilidad operatoria. De allí
la clásica prueba de conservación de las cantidades discretas, que los niños logran
resolver exitosamente hacia los seis ó siete años. Como es conocido, los niños
menores tienden a abordar este problema de naturaleza lógico-matemática en
términos perceptuales, ya que en lugar de atender a propiedades numéricas, sue-
len centrarse en variables como la longitud o, en cambio, la densidad. Expresan,
por ejemplo, que cuando ocho objetos están separados son más y cuando están
más próximos son menos. 
Durante las décadas que siguieron a estos estudios pioneros, la mayor parte de
las investigaciones del desarrollo del pensamiento numérico respondió al objeti-
vo de completar, precisar, extender o cuestionar la aproximación piagetiana ini-
cial. Por una parte, muchas investigaciones se dirigieron a demostrar que la con-
servación del número puede lograrse antes de la edad propuesta por Piaget,
siempre que se controlen determinadas variables de la tarea (Bever, Mehler y
Epstein, 1968; Donaldson, 1978, entre otros). Sin embargo, estos hallazgos no
contradicen a los de Piaget y su equipo en los supuestos básicos relativos a la
definición teórica de la conservación del número como requisito para la concep-
tualización de esta noción. 
A partir de los años 70 aproximadamente, muchos estudios innovadores se
ocuparon de la redefinición de los tipos de actividades e ideas vinculados al desa-
rrollo de los conocimientos numéricos. Una noción central es que este desarrollo
no sólo implica la capacidad de razonar sobre las relaciones numéricas entre can-
tidades abstractas, no especificadas, sino que incluye también aquellos procesos
que conducen a la representación de colecciones definidas (Gelman y Gallistel,
1978). El análisis de las precoces discriminaciones perceptuales que realizan los
bebés entre cantidades pequeñas y de los modos en que los niños preescolares
emprenden actividades cotidianas que involucran palabras numéricas y coleccio-
nes ha llevado a cuestionar el sentido de interpretar la comprensión numérica en
términos binarios. La dicotomía entre pensamiento numérico y pensamiento
pre-numérico (o entre conservación del número y no conservación) actualmente
parece ser poco provechosa para comprender los procesos a través de los cuales los
niños aprenden a usar, formular y pensar en los números según las metas y for-
mas prevalecientes en su cultura. Como intentaremos mostrar, el replanteo del
problema (que, como vimos, había sido expresado por Douglass hace ya ochenta
años) va mucho más allá del desfase en una definición.
Como paso para reflexionar acerca de las raíces del conocimiento numérico en
una clave ontogenética, Droz (1991) analiza cómo distintos filósofos y matemáti-
cos han pensado los números naturales (no ya de las matemáticas en general, como
hemos mencionado en el apartado anterior que hace Stewar, 1995). Droz concluye
que el número es un concepto polimorfo, capaz de asumir y promover múltiples
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sentidos: pese a que el uso particular de un número definido no puede a la vez ser
cardinal y ordinal, operador, producto del conteo, algebraico, etcétera, es posible
utilizar los números de acuerdo a esas diferentes perspectivas (p. 291). Por tanto,
argumenta que los niños (y, diríamos, los aprendices de cualquier edad) no cons-
truyen una noción ni una práctica únicas del número, sino nociones y prácticas
múltiples, que a su vez se relacionan entre sí de muchos modos. 
Pero, entonces, ¿en qué consisten los conocimientos numéricos que las perso-
nas adquieren, usan y enseñan? Encontramos distintos modos de enfocar la cues-
tión, según se la aborde mediante la explicitación de: a) las fuentes de estos cono-
cimientos; b) sus componentes constitutivos o c) las metas para su aprendizaje. 
Fuentes del conocimiento numérico
En la perspectiva que se ocupa de las fuentes del conocimiento numérico
parece prevalecer actualmente la noción de jerarquía representacional (Carey, 2001;
Dehaene, 1997, 2001; Hurford, 2001; Xu y Spelke, 2000). Esta noción estable-
ce una distinción y un orden entre unas representaciones fundacionales o nuclea-
res que estarían determinadas biológicamente y posibilitan reaccionar a aspectos
cuantitativos de colecciones pequeñas (core foundational system, según Carey,
2001), de unas representaciones y procedimientos simbólicos que se conectan
con las representaciones nucleares y permiten tratar en forma exacta incluso a
conjuntos infinitos. En otras palabras, de acuerdo a esta posición el conocimiento
numérico estaría formado por capas sucesivas y entretejidas de representaciones
relacionadas entre sí, que pueden ordenarse jerárquicamente según su flexibili-
dad, disponibilidad y potencialidad para ser usadas y modificadas de forma deli-
berada. 
Nos parece interesante destacar que hace ya más de 20 años Ginsburg y Allar-
dice (1984) formulaban esta posición en términos conceptualmente semejantes.
Basándose en un marco vigotskiano, propusieron que el conocimiento matemáti-
co está compuesto por tres sistemas diferentes que operan concurrentemente en el
individuo. Desde un punto de vista ontogenético, estos sistemas emergen sucesi-
vamente, posibilitando el progreso del conocimiento matemático. El primer sis-
tema, que según estos autores opera de modo excluyente durante el primer año y
medio o los dos primeros años de vida, es natural, ya que está atado a componen-
tes biológicos y no es aprendido. Sostiene capacidades intuitivas para resolver pro-
blemas cuantitativos, especialmente aquellos que no requieren una respuesta
numérica precisa (por ejemplo, la percepción de “más”, la discriminación de
colecciones, los precursores de la seriación, etcétera). El segundo sistema, cultural e
informal, comienza a operar en la etapa preescolar a partir de la adquisición del
lenguaje oral y de la participación en prácticas culturales y sociales. Posibilita
emplear herramientas matemáticas específicas de carácter cultural que no com-
prometen sistemas notacionales de ningún tipo, tal como el procedimiento de
contar para resolver problemas de cuantificación y adición de colecciones median-
te la asignación de etiquetas numéricas orales en un orden fijo (muchas veces
acompañada o sostenida por el uso de los dedos), de acuerdo al principio de corres-
pondencia uno a uno. Por último, el sistema cultural y formal comienza con la
escolaridad. Es formal en el doble sentido de requerir de la instrucción sistemática
y de comprometer sistemas notacionales de formalización creciente. 
Analizada desde los marcos actuales, esta secuencia adolece de ciertas limita-
ciones, fundamentalmente porque hoy en día resulta ingenuo considerar que una
línea natural de pensamiento pueda desarrollase intacta hasta los 18 meses de
edad (como si la cultura sólo comenzase a incidir cuando el niño logra comuni-
carse verbalmente con personas próximas), o que la interacción con prácticas y
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productos notacionales se inaugurase sólo con la escolarización primaria. Aún
así, el modelo de Ginsburg y Allardice puede ser considerado como una antici-
pación de los enfoques prevalecientes hoy en día para el análisis de las fuentes del
aprendizaje numérico.
Componentes del conocimiento numérico
Los componentes que forman el conocimiento numérico han sido formulados
en términos muy poco homogéneos. Por ejemplo, Wagner y Walters (1982) han
precisado diversos dominios numéricos, argumentando que la construcción de
conocimientos numéricos no implica el desarrollo de un concepto unitario, sino
de una colección de grandes “ramales” analizables relativamente por separado
(en términos muy próximos al planteo de Droz, 1991). Entre estos ramales,
especifican el establecimiento de correspondencias, la evaluación y diferencia-
ción de magnitudes sin contar, el conteo, aspectos algebraicos (entre los que
incluyen la conservación), la clasificación, la notación de los números y de sus
relaciones y la comprensión de los números en un sistema. Por su parte, Sophian
(1996) diferencia tipos de números: cardinales, ordinales, nominales y los núme-
ros como sistema simbólico. Por ello la autora afirma que cuando alguien piensa
numéricamente, lo hace sobre colecciones de objetos (físicos, representados
externamente o mentalmente) o bien sobre símbolos numéricos (gestuales, ora-
les, escritos). Refiriéndose exclusivamente a las palabras numéricas, Fuson
(1991) señala diversos contextos de comprensión y uso: cardinal, ordinal, medida,
secuencia, conteo, lectura y etiquetación. 
Desde nuestro punto de vista, el modelo de Saxe, Guberman y Gearhart
(1987), que analiza el entrecruzamiento de los procesos socioculturales y el
desarrollo cognitivo en relación con los conocimientos numéricos, permite un
análisis integrador de los diversos componentes de las comprensiones de los
niños en este campo. Estos autores articulan los conceptos de forma, función,
metas y medios. Formas numéricas son las construcciones simbólicas y los pro-
cedimientos de resolución de problemas que sirven a las funciones numéricas.
Ejemplos de formas son la serie numérica, los sistemas de numeración, métri-
cos y monetarios; ejemplos de procedimientos son el conteo, las cuentas ele-
mentales y en general todos los algoritmos aritméticos. Por su parte, las fun-
ciones numéricas serían los usos culturalmente generalizados en que las formas
numéricas pueden ser utilizadas. Ejemplos de estas funciones son cardinalizar,
comparar dos valores numéricos, operar aritméticamente. Frente a una tarea
específica (independiente o compartida con otros), cada persona se propone
metas numéricas propias, asociadas a una determinada función. Estas metas,
por lo tanto, se encuentran necesariamente en concordancia con su nivel de
comprensión numérica. Es en relación con estas metas que la persona utiliza o
crea medios como formas específicas y adaptadas (en mayor o menor grado) a
la consecución de esas metas. Desde un punto de vista evolutivo, las formas
socioculturales se tornan cognitivas a medida que son adquiridas y usadas por
los niños (y aprendices en general) para lograr una o varias funciones numéri-
cas en situaciones cotidianas. Funciones emergentes requieren nuevas formas,
que aparecen como medios adaptados para la solución de un problema. Recí-
procamente, a medida que el aprendiz se apropia o acrecienta su dominio
sobre estas formas, se van dando las condiciones para que genere funciones más
complejas, al evolucionar las metas numéricas que puede proponerse (para
profundizar en este modelo y sus extensiones, véase Scheuer, Bressan y Merlo
de Rivas, 2001). 
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A los fines de esta presentación, la intención de mencionar cuáles son los com-
ponentes que algunos investigadores incluyen en el conocimiento numérico es
señalar las direcciones hacia las que se ha ampliado la conceptualización de este
objeto de estudio, al desmarcarse de la relativa reducción de la matemática a la
lógica que, según vimos, caracteriza al enfoque piagetiano clásico. Asimismo,
este breve punteo sugiere nuevamente que las personas no desarrollarían un con-
cepto unitario de número, sino una multiplicidad de conceptos numéricos que
se cargan de nuevas significaciones cuando se establecen nuevas relaciones entre
conceptos, procedimientos, símbolos, metas y situaciones. Cooper, Campbell y
Blevins (1982) expresan este punto muy claramente: “Resulta inapropiado pre-
guntarse cuándo los niños adquieren la representación numérica. La adquisición
es un proceso extendido en el que un sistema representacional adquiere nuevos
rasgos que agregan significados a las representaciones numéricas individuales”
(p. 532, nuestra traducción). 
Por otra parte, considerar que son diversos los componentes que conforman
los conocimientos numéricos conduce a la necesidad de apelar a diferentes vías
para acceder a ellos en contextos de investigación y clínica, o para promoverlos
en contextos de enseñanza. A título de ejemplo, no se trataría ya de diagnosticar
el conocimiento numérico de un niño mediante una o unas pocas pruebas de su
capacidad para conservar cantidades o para incluir unas clases en otras, sino de
indagar sus comprensiones y los usos que hace de los números en diversas situa-
ciones de actividad (producción, reconocimiento, selección, justificación), con-
textos interpersonales (individualmente, en díadas o grupos de pares, con distin-
tas modalidades y grados de andamiaje por parte de otros más competentes) y
marcos representacionales (lenguaje oral, gráfico, notacional), con relación a una
diversidad de funciones numéricas (enumerar, cardinalizar, ordenar, operar arit-
méticamente, etcétera). 
¿Qué metas para el aprendizaje numérico?
Otra forma de pensar en qué consisten los conocimientos numéricos es refle-
xionar acerca de qué es necesario aprender para poder comprender, actuar y parti-
cipar en el mundo físico y social. Si tenemos en cuenta las trayectorias esbozadas
en este trabajo, no nos sorprenderá encontrar que los cambios en las formas de
apreciar esta cuestión se han desplazado desde un enfoque principalmente for-
mal, hacia uno de carácter sociocultural y contextual. 
En efecto, desde el enfoque piagetiano clásico, el punto de llegada del proceso
de desarrollo cognitivo general es la constitución del pensamiento operatorio
formal, que posibilita razonar de acuerdo a complejas y potentes estructuras
lógicas con relación a cualquier situación y contenido (Castorina y Palau, 1981).
Pese a que el pensamiento formal sería la culminación más bien natural del pro-
ceso de desarrollo cognitivo, los enfoques educativos derivados de esta perspecti-
va epistemológica y psicológica tendieron a promover deliberadamente esa
forma de pensamiento mediante la enseñanza y a considerarla como parámetro
en la evaluación de los logros de los aprendices (Shayer y Adey, 1986).
Nunes y Bryant (1996) identifican unos requisitos para comprender las mate-
máticas que, según nuestro punto de vista, condensan las implicancias de los
movimientos teóricos recientes en los modos de concebir el aprendizaje en gene-
ral (puntualizados en la Introducción), en función de repensar las metas del
aprendizaje y enseñanza numéricos. Estos autores destacan al respecto tres gran-
des líneas que podrían ser interpretadas como parámetros generales de logro.
Una de ellas es la comprensión de principios lógicos, como las relaciones de
orden, correspondencia uno a uno, transitividad y conservación. Es decir, Nunes
Infancia y Aprendizaje, 2005, 28 (4), pp. 363-375370
01. SCHEUR  4/10/05  11:01  Página 370
y Bryant incluyen la perspectiva piagetiana en un planteo psicoeducativo más
abarcativo. Otra línea está dada por el conocimiento de herramientas convencio-
nales (tales como la numeración oral o la notación numérica), terminología espe-
cífica (área, volumen, función, matriz) y artefactos (reglas, ábacos, compases, calcu-
ladoras, ordenadores). La tercer línea que identifican estos autores es el uso del
pensamiento matemático con sentido y con flexibilidad para adecuarse a diversas
situaciones, lo que requiere comprender ciertas invariantes. Por tanto, la alfabe-
tización numérica (numeracy en el original) significa ser capaz de usar y pensar en
relaciones numéricas y espaciales utilizando las convenciones de la propia cultura
(Nunes y Bryant, 1996, p. 3). 
Nos parece relevante señalar cierto riesgo que la asunción de una posición
sociocultural contextualista puede suponer para la educación. Pese al carácter
formalista y logicista del enfoque piagetiano clásico, éste proporcionaba a los
educadores un parámetro cognitivamente desafiante hacia el cual dirigir su
tarea. En cambio, las posiciones contextualistas entrañan cierto riesgo de acotar
mucho las expectativas y desafíos asumidos educativamente. Los parámetros de
logro podrían quedar librados a los criterios de cada docente, los que a su vez
están atravesados por sus concepciones más o menos implícitas acerca de las
demandas que, según sus diferentes condiciones cognitivas y socioeconómicas,
afrontarán sus alumnos en su participación ciudadana y profesional (de la Cruz et
al., 2001)3. 
Quizás, retomando ideas expresadas en páginas anteriores, sería necesario
tener en mente que la construcción y aprendizaje del número es un proceso para
el que no es posible pensar un punto acabado de llegada, ya que siempre es sus-
ceptible de ser extendido y enriquecido mediante el establecimiento de nuevas
relaciones con conceptos y situaciones.
Cuatro estudios sobre el conocimiento, aprendizaje y enseñanza
numéricos 
Con la intención de brindar un panorama relativamente amplio de este
campo de investigaciones, este Dossier reúne artículos que analizan varias de las
cuestiones apuntadas a lo largo de esta presentación. Considerados en conjunto,
los artículos abordan una diversidad de temas, enfoques metodológicos y niveles
evolutivo-educativos en el aprendizaje numérico4. Los artículos son diversos en
varios sentidos. El primero ofrece una revisión teórica (Pérez-Echeverría y
Scheuer), en tanto que los otros tres dan cuenta de estudios de campo. A su vez,
éstos se realizan desde enfoques metodológicos distintos, como son la observa-
ción longitudinal de un caso en contextos naturales (Sinclair), el análisis de
materiales de enseñanza escolar (Orrantia, González y Vicente) y el de respuestas
de alumnos a tareas fuertemente delimitadas (Montoro). Además, estos tres cam-
pos adoptan focos evolutivo-educativos bien distintos: temprana infancia / edu-
cación informal (Sinclair), educación primaria (Orrantia, González y Vicente) y
educación universitaria (Montoro). 
La contribución de Pérez Echeverría y Scheuer analiza las fuentes del conoci-
miento numérico humano, a partir del cuestionamiento de la noción de sentido
común (pero, como se plantea allí, en alguna medida evidenciada también por
muchos especialistas) de que el conocimiento matemático es el fruto de procesos
de carácter principalmente individual de manipulación de símbolos abstractos.
En cierto sentido, el trabajo puede leerse como una actualización y extensión del
modelo de Ginsburg y Allardice (1984) que hemos comentado, ya que revisa
investigaciones realizadas en las últimas décadas acerca de las habilidades cuanti-
tativas en distintas especies animales y en bebés humanos (las que informarían
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acerca del sistema natural, de acuerdo a Ginsburg y Allardice), así como de la
influencia de las prácticas culturales en el desarrollo de los modos en que las per-
sonas usan y piensan numéricamente con sentido, propios de los sistemas cultu-
rales informal y formal. La revisión permite a las autoras desarrollar y fundamentar
la idea actualmente compartida por muchos investigadores, de que estos senti-
dos numéricos están anclados biológicamente y que se modifican, amplían o res-
tringen en el curso de la interacción cotidiana con los sistemas de prácticas cul-
turales y la participación en contextos de instrucción formal. Sin embargo, el tra-
bajo no pretende analizar las formas culturales de transmisión de esas prácticas y
herramientas, ni los complejos procesos mediante los cuales los aprendices se
apropian de éstas. Los siguientes trabajos que conforman este Dossier aportan a
estas comprensiones, al focalizar en diferentes contextos y niveles del proceso de
enculturación matemática (Bishop, 1999). 
Para situar estos tres artículos, nos parece necesario distinguir una perspectiva
histórico-cultural de las perspectivas ontogenética y educativa. Por ejemplo, en
un plano histórico es de suponer que los sistemas de representación oral de los
números se asentaron sobre unos primeros sistemas corporales de representación
de las cantidades (precisando, extendiendo y dando una organización más com-
pleta a los conceptos y procedimientos representados con el cuerpo) y que, a su
vez, las formas de notación escrita se desarrollaron a partir de un lenguaje numé-
rico oral (también extendiéndolo, sistematizándolo e incluso proveyendo un
modelo para pensar ese lenguaje oral; véase Olson, 1999). Sin embargo, la situa-
ción es bien diferente cuando se analiza cómo actualmente los aprendices apren-
den estas distintas formas de representar y usar los números. En efecto, los niños
que participan de la cultura escrita contemporánea interactúan desde edades
muy tempranas con diversas fuentes de información y medios de representación,
de tal modo que algunas notaciones numéricas que encuentran en el ambiente
pueden ser objeto de su atención incluso antes que las correspondientes palabras
numéricas (Sinclair y Sinclair, 1984). Por otra parte, como numerosos trabajos
han destacado, para que los aprendices puedan usar éstas y otras poderosas herra-
mientas culturales de modo eficaz, flexible y reflexivo, no suelen bastar ni el con-
tacto informal con las mismas, ni una participación sostenida en contextos edu-
cativos formales y específicos. 
El artículo de Sinclair presenta un análisis pormenorizado de los modos en
que un niño pequeño aprende o construye conocimiento matemático mediante
la imitación de procedimientos y signos semióticos que forman parte de las prác-
ticas de los adultos con quienes interactúa. Aborda el complejo proceso de entre-
cruzamiento entre procesos socioculturales y cognitivos, adoptando un punto de
vista novedoso, tanto por el enfoque metodológico (un estudio observacional y
longitudinal de un caso en contextos no manipulados) como por la etapa evoluti-
va que elige (el período que se extiende del año a los tres años de edad). Sin duda,
ambas elecciones están estrechamente relacionadas, ya que es difícil pensar en
modalidades alternativas a la observacional para investigar este período, que no
casualmente ha sido el menos explorado por los estudios acerca del desarrollo y
aprendizaje numéricos. En efecto, la capacidad para desplazarse (y la tendencia a
hacerlo casi continuamente) dificulta el uso de metodologías experimentales
basadas en la medición de la duración o dirección de mirada (descriptas somera-
mente en el trabajo de Pérez-Echeverría y Scheuer). Por ora parte, el que en este
período el uso y la comprensión del lenguaje oral aún sean frágiles y altamente
contextualizados y que los procesos atencionales sean relativamente lábiles, son
factores que dificultan el empleo de metodologías basadas en la resolución de
tareas o en entrevistas orales. Sinclair afirma que los niños no pueden re-inventar
los números y las matemáticas por sí mismos, sino que reconstruyen las matemá-
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ticas de su cultura a través de la interacción con las personas, los artefactos cultu-
rales y el mundo físico. Su estudio brinda evidencias sugerentes para la idea de
que la imitación juega un papel clave en estos procesos reconstructivos. Al imi-
tar, el niño “trabaja” con un problema, actividad o significados nuevos: re-pre-
senta conocimientos disponibles de acuerdo a la situación nueva, la novedad
toma cuerpo y forma. Por eso, puntualiza Sinclair, al imitar el niño despliega su
conocimiento a la vez que aprende. 
Orrantia, González y Vicente nos brindan claves concretas para entender los
motivos de la aparente paradoja evolutivo-educativa por la cual el desafío que
el campo numérico supone para los niños pequeños suele tornarse en un terre-
no árido e incluso incomprensible para muchos niños mayores, adolescentes y
adultos. Tras fundamentar la relevancia de los problemas con estructura aditi-
va en la enseñanza y aprendizaje aritméticos, los autores realizan un cuidadoso
estudio de un amplio corpus: todos los problemas aditivos presentados en libros
de texto de frecuente uso en la escolaridad primaria en España. El análisis
muestra que, frente a la amplia gama de tipos y niveles de problemas aditivos
identificados por la extensa investigación en el tema, estos materiales masivos
de enseñanza se limitan a proponer a profesores y alumnos el trabajo con unos
pocos tipos de problemas – precisamente aquellos más sencillos de resolver y
con escasa relación con situaciones verosímiles en contextos extraescolares, por
lo que poco tendrían que ver con la noción de problema como desafío cogniti-
vo. Sin duda, la primacía de consignas estereotipadas y artificiales, para cuya
resolución basta poner en marcha estrategias superficiales, difícilmente contri-
buya a redescribir el pensamiento numérico informal de acuerdo a formas más
potentes.
Por último, Montoro presenta un estudio transversal de las concepciones de
estudiantes universitarios acerca del infinito, una noción de particular compleji-
dad epistemológica y psicológica que es clave en la educación matemática uni-
versitaria. El trabajo ofrece un recorrido por la evolución histórica del infinito
actual, posibilitando al lector visualizar la complejidad y potencia epistémica de
este concepto, a la vez que apreciar la particular función de los procesos de expli-
citación representacional en la constitución del infinito en la historia de la mate-
mática. Tras constatar que en los cursos básicos de matemática en la universidad
es habitual trabajar con diversos conceptos que involucran centralmente la
noción de infinito, sin una introducción ni tematización específicas, la autora
propone estudiar la comprensión de los alumnos sobre aspectos muy básicos de
esta noción. A partir del análisis de los resultados obtenidos, en conjunción con
los de estudios previos en el área, Montoro propone una progresión en la com-
prensión de este concepto matemático y reflexiona acerca de la naturaleza de los
procesos representacionales que posibilitan a las personas pensar en conjuntos
infinitos.
Para terminar, creemos que una mirada a través de los diferentes trabajos de
este Dossier indica cuán necesario es continuar la investigación en los procesos de
adquisición y enseñanza de las matemáticas, a fin de aprovechar más y conectar
mejor las diversas fuentes de conocimiento de las que disponen los aprendices
con unas metas de enseñanza acordes con las restricciones y potencialidades cog-
nitivas, así como con las demandas y desafíos que supone una participación acti-
va en la cultura contemporánea.
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1 Considerado desde este enfoque como requisito para la comprensión numérica, hasta tal punto que los pasos previos eran denomi-
nados pre-numéricos.
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2 Entre las revistas se cuentan, entre otras: Educación Matemática, Educational Studies in Mathematics, Epsilon, For the Learning of Mat-
hematics, Journal of Mathematical Behavior, Journal of Mathematics Teacher Education, Journal for Research in Mathematics Education,
Mathematical Cognition, SUMA, Recherches en didactiques des mathématiques, UNO. Entre las asociaciones mencionamos: Comité
Latinoamericano de Matemática Educativa, Comission Internationale pour l’Étude et l’Amélioration de l’Enseignement des Mat-
hématiques, EDUMAT, International Group for the Psychology of Mathematics Education, International Commission on Mat-
hematical Instruction.
3 Esto podría ser particularmente problemático en el caso de la educación matemática para alumnos que viven en condiciones socia-
les y económicas desfavorables y que participan de contextos culturales poco valorizados y poco conocidos por sus profesores.
4 Por supuesto, el panorama que ofrece esta selección de trabajos dista de ser exhaustivo. Entre las muchas cuestiones relevantes que
no se incluyen en este Dossier destacamos las bases cerebrales del pensamiento numérico (Dehaene, Spelke, Stanescu, Pinel y Tsiv-
kin, 1999; McCloskey y Caramazza, 1987), las dificultades específicas que se manifiestan en el aprendizaje y uso de este conoci-
miento (van Luit, 1994), las complejas relaciones entre contexto sociocultural –considerado como ambiente educativo informal–
y aprendizaje numérico (Lizarzaburu y Zapata Soto, 2001; Scheuer y Germano, 2005) o los enfoques de enseñanza de las matemá-
ticas (Brun, 1996; Resnick y Ford, 1981, entre otros). 
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